












challenges  associated with  immigration.  In  particular,  I  trace  how  the  common  threads 
among  their conceptions of citizenship compare with  those embedded within official, na‐
tional assessment, and curriculum documents. Using a broad questionnaire and a focused 
set of semi‐structured  interviews at a  large ESL site  in British Columbia, my research re‐
veals  the  gaps  between  the  experiences  of  these  immigrants  and  how  these  documents 
construct and position idealized and racialized conceptions of second language learners. 
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nent  de  nouvelles  identités  nationales  dans  le  cadre  des  défis  associés  à  l’immigration. 
L’auteur analyse  tout particulièrement de quelle manière  les éléments communs de  leurs 
conceptions de la citoyenneté se comparent à certains des thèmes des documents de curri‐
culum  et  d’évaluation  officiels.  Reposant  sur  un  vaste  questionnaire  et  une  série  ciblée 
d’entrevues  semi‐structurées  menées  dans  un  grand  centre  d’ALS  en  Colombie‐
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In  this  article,  I  outline  a  qualitative  study  to  examine  the  nature  of 
alignments  and  gaps  between  the  conceptualizations  of Canadian  citi‐
zenship that are expressed in official national assessment and curriculum 
documents and those that are articulated by a community of adult learn‐
ers  of English  as  a  Second Language  (ESL). Drawing  on  the  voices  of 




the  common  threads  among  their  conceptions  of  citizenship  compare 
with  those  embedded within  national ESL  assessment  and  curriculum 
documents,  I  illuminate  how  these  documents  construct  and  position 
idealized conceptions of second language learners.  
As this study establishes in detail, significant gaps occur between the 
principal  national  assessment  and  curriculum  documents  used  in  this 
context and  the views expressed by  the  learners  in  this study. The par‐
ticipants described Canadian citizenship predominantly  in  terms of hu‐
man  rights, multicultural  policy,  and  the  obligations  of  being  citizens. 










to normalize  them  into  a dominant  culture. By  focusing  on normative 
references  to  what  it  means  to  be  Canadian,  these  curriculum  docu‐
ments,  in  effect,  deny  full  citizenship  rights  to  adult  second‐language 
learners by focusing on normative references to what it means to be Can‐
adian.  
In  this article, after a brief outline of  the  theoretical background re‐




I  first administered an open‐ended questionnaire  to 114  respondents at 
my research site: a large evening ESL program provided by a local public 
school district  in British Columbia. I then constructed a set of  initial  in‐
terview prompts based on the responses derived from this questionnaire. 











formally  conferred  equal  status  on  all members  of particular  societies, 
inequalities of class prevented poorer members of society  from partici‐
pating as fully as those who were richer. Isin and Wood (1999) sum up 





part by declining youth participation  in  electoral processes  in Western 
countries (Print, 2007), are marked by an increasingly nuanced treatment 
about  how  being  a  citizen  can  be  actively  taken  up  as  a  participatory 
role,  rather  than as a passive  status  simply  conferred by a nation  state 
(Kennedy,  2007;  Cook  &  Westheimer,  2007).  These  debates  have  also 
found  a  central place  in  the  research  literature pertaining  to Canadian 
English as a Second Language (ESL) provision (Derwing, 1992; Derwing 
& Thomson, 2005). 
Since Marshall  (1950),  citizenship  theory  has moved  into  a deeper 
concern with group rights  that have been  informed by  identity politics. 
Coincidentally, the field has had to contend with the emerging forces of 
globalization and  intense migration. These  forces are quickly reshaping 
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in autonomous states,  (as  in  the case of  former Yugoslavia), or  the  fact 
that international capital finds national borders to be increasingly perm‐
















How  do  nation  states  allocate  citizenship?  According  to  Isin  and 
Wood  (1999),  scholars  have  used  two  general ways  to  define  national 
membership.  The  first  consists  of  ethnic‐cultural‐linguistic  models  to 
establish what constitutes a normal citizen. In these models, the deciding 
factor  is whether  one  has  been  born  or  assimilated  into  a  particularly 
defined ethnic group or culture. Perceptions of what constitutes fluency 
in  a  particular  national  language  have  also  been  used  to  categorise 




down  from generation  to generation. Thus,  in  this  sense,  citizenship  is 
best understood as a  form of belonging  to or membership within a na‐
tion state.  
The  other way  to  define  national membership  is  the  use  of  legal‐









Canadian.  Much  of  Taylor  et  al.’s  (1994)  influential  work,  in  fact,  re‐
volves around how  respect  for multiculturalism has been a catalyst  for 
Canadian unity. Certainly, as  I note below  in my discussion of my  re‐
search data,  this understanding  is an  important way many newcomers 
define  their own membership within  their new nation  state. However, 
multiculturalism  in  the Canadian context  is also a  legalistic concept be‐
cause it forms a central part of the national constitution and a plethora of 
significant policy documents. 
I  contend  that  these  two ways of defining  citizenship operate  con‐









Adults  (CLB)  (Pawlikowska‐Smith,  2000),  the  most  important  national 
assessment document within the Canadian adult ESL context, does noth‐
ing less ambitious than describe the full range of English language profi‐
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ciency (from beginning to full fluency) as represented in elaborate sets of 






Although Pawlikowska‐Smith  (2000)  states  in her  introduction  that 
the CLB  is “not a curriculum guide”  (p. viii), she does say,  in  the very 
next  paragraph,  that  the  CLB  describes  “what  adult  ESL  instruction 
should prepare adult ESL  learners  to do”  (p. viii). Thus,  the CLB quite 
clearly sets up tasks that learners are meant to perform to advance to the 
next  level  of  instruction. Teachers,  as  the document plainly  states,  are 
expected  to  organize  learning  opportunities  for  the  successful  comple‐
tion of these tasks. To my mind, the claim that the CLB  is not meant to 
inform  curriculum development  is  rather disingenuous and  illustrative 
of Shohamy’s (2007) argument that externally imposed assessment tools 
such as the CLB are in fact meant to control the content and methods of 




(p. 13). This point  is  reinforced by a study of Language  Instruction  for 




                                                 
1   Language  Instruction  for  Newcomers  to  Canada  (LINC)  is  the  national  federally‐












tion  indicates,  then  the sample  tasks  in  the document are of crucial  im‐
portance to determine classroom content. In effect, given the official na‐
ture of  the CLB,  the document officially sanctions content  found within 
the sample tasks they provide. Content not included in the sample tasks 
will  thus  not  enjoy  official  sanction.  This  latter  content,  although  not 
prohibited – depending on the pedagogical situation, will not be privil‐
eged or necessarily emphasized. As Spolsky and Shohamy  (1999) have 









‐  for  Adults  (Pawlikowska‐Smith,  2000),  comprising  over  200  compact 





itiatives  that gave  rise  to  the CLB,  the Board of Directors  for  the CCLB 









Even more  tellingly,  the preface also states  that,  thanks  to  the CLB, 
learners will  “plot  out  for  themselves,  in  advance,  their  own  paths  of 
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language learning to attain their goals” (p. v). This is an important point. 
If  learners  can predict how  their  learning will progress upon  entrance 






This  ambiguity  continues  into  the  text’s  introduction,  which  says 





the CLB  is  “not  tied  to  any  specific  instructional method”  (p. viii),  the 




cations  of  the  communicative  approach.  However,  putting  aside  the 
long‐standing, ambiguous use in the field of such terms as approach, phil‐
osophy, and method (Stern, 1983), I think that  it  is  important to note that 
the CLB does, in fact, imply that teachers should adopt a particular way 
of  approaching  curriculum  planning  and  instruction.  This  implication 
becomes explicit in the other documents that I discuss below. 








to describe English  language proficiency  from basic competency  to  flu‐








ers will  (a)  ʺunderstand  rights  and  responsibilities  of  client,  customer, 
patient and studentʺ (p. 95); (b) ʺindicate knowledge of laws, rights, etc.ʺ 
(p. 116); and (c) ʺwrite a letter to express an opinion as a citizenʺ (p. 176). 












the very highest benchmark  levels, at  the point at which one  is writing 
research papers at universities, does one  finds references  to developing 
opinions about current events, writing  letters  to  the editors of newspa‐
pers, or participating in meetings. Thus, the document, through the way 
it  connects  language proficiency  and  citizenship,  implies  that opinions 





and  reporting  dangerous  working  conditions,  are  non‐existent  in  the 
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It is also disconcerting to note the limitations placed on the few ref‐
erences  to  citizenship  noted  above  and  how  they  have  been  couched. 
Only one of the three quotations listed above (writing a letter) provides a 
view of citizenship as active engagement, albeit fairly limited. The other 




responsibilities  that pertain primarily  to being good  consumers.  In  the 




concerns  of  the  learners  I  interviewed. Many  respondents  complained 









cial  status. Accordingly,  I examined all  fourteen of  the official publica‐
tions produced by the CCLB and listed on their website (Centre for Can‐










































2007). These documents  included  lesson plans,  commercially produced 




wide  usage. An  online  search  of  the CCLB  database  (CCLB,  2007)  re‐
vealed that some of these documents treated citizenship as a topic. How‐












vincial  branch  of Citizenship  and  Immigration Canada  distributes  the 















Punjabi  speakers  living  in  a Vancouver  suburb,  I  interviewed 25 adult 
ESL  learners  about  their  conceptions  of Canadian  citizenship.  Punjabi 
speakers have historically been subjected  to discriminatory and  restric‐
tive practices embedded  in Canadian  immigration policy.  In ways  that 
were similar to the experience of Chinese immigrants, and very different 
from  those  coming  from Europe, male Punjabi  newcomers were  often 
forced  to  leave  their  families behind  to seek better‐paying employment 
in their new country. Many also came to Canada to escape the persecu‐




living  in British Columbia numbered  fewer  than  3000 until  1907  (Red‐
way, 1984).  
In 1907, a series of measures restricted Punjabi immigration to British 





ada.  Among  the  non‐official  languages  (i.e.,  excluding  English  or 
French), only Chinese, Italian, and German are spoken more significantly 
nationally. The Punjabi‐speaking  community  is  the  second  largest  and 
fastest growing immigrant group in British Columbia, where the major‐
ity of  its members  live. The neighbourhood from which I drew the stu‐
dents  for  the  present  study  has  the  highest  concentration  of  Punjabi 
speakers  in  Canada,  where  they  make  up  one  of  every  three  of  the 
neighbourhood’s 91,000 residents. 
My  study  concentrated  on  working‐class,  Punjabi‐speaking,  adult 
learners attending the largest evening ESL program that the local public 
school district provided. The school district in question was the largest in 
the province  in  terms of  total  student numbers. For  this qualitative  re‐
search, I employed semi‐structured interviews as the principal method to 
collect data,  fitting well  into  the study  tradition as defined by Creswell 
(1997). Based on a broader sampling of virtually all  the ESL  learners at 
the  site  derived  from  a  questionnaire  previously  administered  to  114 
respondents,  I  determined  a  set  of  preliminary  start  questions  for  in‐
depth interviews with 25 participants. After preliminary questions focus‐
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dents conceptualised citizenship. Comments related  to  the  first of  these 
areas  help  to  contextualise  the  comments  related  to  the  second. How‐
ever, space here does not permit a detailed presentation of the findings 
related  to  the  first of  these areas other  than  to  summarize  them as  fol‐
lows: 







5. Most  students  strongly  emphasized  the  importance  of  maintaining 
their first language and culture; 
6. All  respondents  volunteered  the  view  that  the  classes  they  had  at‐
tended were good, especially how their classes helped them integrate 
into Canada; 
7. Some  students  said  that  they  had  faced  or  were  aware  of  various 
forms of discrimination since coming to Canada; 










Although  two of my  respondents  claimed  that  the  immigration  exper‐
ience had little impact upon them psychologically, the remaining 23 par‐
ticipants  indicated  that  their  self‐perceptions  had  been  profoundly  af‐
fected as a result of this process. 
For these ESL students, a large part of coming to Canada meant shut‐








ing  in Canada right and  if  I  think. We should  first when we get Canadian citizenship, 
right and we  think Canada  is my country now. Right.  It  is my country.  I  live here  in 
Canada forever. 
 
This change  in national allegiance was something  to be  stated publicly 
and without  room  for doubt. As  another  respondent  said  through  the 
interpreter, “[B]eing a citizen means that he belongs to the country. If he tra‐







had been  fearful of  the  local police  and  frustrated with  an  inability  to 














ever,  the  satisfaction  in  becoming Canadian was  tempered  by  the  fact 
that citizenship did not necessarily solve economic difficulties. One res‐
pondent  expressed  this attitude  in  this way: ʺI  feel very happy  that  time 










Becoming  Canadian  meant  changes  both  in  terms  of  how  they 







the  Canadian  citizens.ʺ  In  the  same  vein,  another  participant  said  that 
when she obtained her Canadian passport, “[She felt] much more respectful 
person, a respectable person.” 













ways. Their  attitude  is  exemplified  by  the  response  I  received when  I 











Some  respondents spoke about citizenship  rights simply  in general 
terms, as when several of them associated Canada with the word “free‐
dom” or  in quotations  such as  this: “Nation? Citizen nation.Yeah,  citizen 
nation.This is very important because and important the rights.”  
Sometimes  these general  remarks  seemed  to be  in purely  legalistic 
terms in the sense that these rights were recognized as coming into play 
only after one swore  the citizenship oath. These rights were most often 




same  right,  get  rights  and  vote  as  a man.ʺ  Electoral  rights were  also  not 
simply regarded as the right to vote, but being involved in elections. In 
the following example, the respondent also regarded full participation in 
the electoral process as being  important “because  I  [will be] citizen, right. 
Yeah, I do the voting and other activities.”  
Other  examples  of  purely  legalistic  interpretations  of  citizenship 
rights referred  to  freedom of speech,  the  frequent use of  the word “de‐
mocracy,” or the occasional reference to the right to unionize. Many re‐
marks referred to equality and in the context of comparisons to the situa‐
tion  in  India, as  in  this opinion expressed  through  the  interpreter,  ʺHe 
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Canadian  culture  is  good,  good  because  it  is  a  democrat  country,  freedom. Nobody  is 




Nine respondents referred  to multiculturalism during  the course of  the 
interviews,  all of whom described  it positively. This  response was not 
manifested by abstract references to government policy. Much more fre‐
quently,  in  fact,  the  respondents  talked  about  multiculturalism  as  the 
principle of respecting other people and  their cultures, as  in  this exam‐
ple:  ʺEvery  culture  [we]  should  respect  and  [be  a]  good  citizen  of Canada.ʺ 
Respondents often linked respecting the multicultural makeup of Cana‐
da  to being a good citizen, as when  this student said, “Yeah,  everybody, 
yeah  in  this  country and  the  culture. Every  culture  should  respect and  [be a] 
good citizen of Canada,” or to general morality, such as  in this quotation: 
“[To be a Canadian]  like you do good  job, no  like crimes, nothing.  .  .  . Respect 
other cultures or peoples . . . because . . . Canada is multicultural.” 










However, despite  the  fact  that multiculturalism  is  a  core  aspect of 
federal policy, problems with discrimination still exist. As  I discuss be‐
low,  the students were well aware both  that concrete manifestations of 
racism  are  common  in Canadian  society  and  that  discrimination  is  in 
variance with stated government police. One student noted this problem: 
“Canada  is multicultural  country  but  [everyone]  not  treated  equally”;  or  as 













law  in  India. The  students  at  this  site were  very  appreciative  of what 
they perceived as  the  stability and consistency provided by  the  rule of 
law  in Canada. This awareness was  in contrast  to  the  Indian  legal sys‐
tem, which was often described as being arbitrary and corrupt. 





said  that between  the races “there  is difference.” This  is not  to say, how‐
ever, that the students were blind to inequities in the way Canadian law 





respect for the rule of  law was a  large part of what  it meant to be a re‐
sponsible citizen. Most references in this regard were clear and adamant, 
as in this example: “[Canadians] follow the laws, right, and we donʹt do any 























these  interviews,  for  example,  the  Air  India  mass  murder  trials  were 
commencing. These trials, in which prominent members of the commun‐
ity stood accused of a terrorist bombing of an Air India flight in support 







educational  institutions.  In  light  of  these  issues,  it  is  perfectly  under‐
standable that many in the community, like many of the students I inter‐
viewed, would  stress adherence  to  law as an attribute of good citizen‐
ship.  
Respecting the law was not simply an intellectual exercise that stood 
in  isolation.  Some  linked  following  the  law with  emotions  and moral 
precepts,  such  as  in  this  statement,  provided  through  the  interpreter: 
“Being a Canadian citizen means to love all people and to follow the law.”  
Several Participants Interpreted Citizenship in Terms of Morality 
Although most respondents seemed  to  focus on how  to describe Cana‐







Of  course,  the  distinction  between  legalistic  and  normative  refer‐
ences  to  citizenship  is not always  clear. When does  respecting  the  law 
cease  to be a purely  legalistic concern and become a moral  imperative, 
for example?   Needless to say, my  intention here  is not to rehash argu‐
ments  that  have  been  central  to  philosophical  debates  for  centuries  – 
conducted  most  famously  by  such  thinkers  as  Renan  and  Fichte.  I 
present,  rather,  several  quotations  that  stress  a moral  sense  of what  it 
means to be Canadian.  




citizen as being someone who “Understands  everybody  like, donʹt hurt  for 
anybody.” Again, the  issues faced by the community I have enumerated 
above provide an  important  context  in  the  consideration of  this  reflec‐
tion.  
With this  ideal version of a citizen  in mind, one of my respondents 
spoke  of  the  need  for  immigrants  to  acculturate  into  a  polite  society. 
Newcomers have  the  responsibility, as she described  it  through  the  in‐
terpreter,  to  “speak  respectfully  .  .  .  freedom means  to  be  respectful  of  other 
people.” 
Several Participants Stressed Instrumental Purposes  
Although  most  of  the  comments  I  gathered  about  citizenship  encom‐
passed large social concerns, comments from five of the 25 respondents 
related to narrower descriptions of citizenship that I have interpreted as 
being  rather  instrumental. Of course, all my  respondents have come  to 
Canada to better the lives of themselves and their families. However, in 
the  following discussion,  I highlight  comments  that  emphasize  the  im‐
mediate personal benefit  that one gains  through becoming a Canadian 
citizen.  
One  respondent,  for  example,  emphasized  her  goal  of  obtaining  a 
Canadian passport to travel more freely. Another said that her primary 
concern was  to access government medical  insurance. A  third said  that 




described coming  to Canada as being  important  for  their own personal 
betterment to gain a better education and to make money.  




tween  the  two  countries  frequently  and  said,  through  the  interpreter, 
that, 
 





Although  English was  considered  key  to  gaining  access  to  better  em‐
ployment and material well‐being, only  two of  the 25 students  felt  that 
having  a  fluent  command of English was  essential  to being Canadian. 
One  respondent  explained  it  this  way:  “Canadianʹs  language  is  English 




tegration  into  the wider  community. None  of  these  students  saw  any‐
thing incompatible with conducting the greater part of their daily lives in 


















in  obtaining  citizenship.  However,  these  two  latter  groups,  who  eva‐
luated  citizenship  in  somewhat  opposite  ways,  were  definitely  in  the 
















policy,  and  the  obligations  of  citizenship.  The  official  national  assess‐
ment and curriculum documents I examined, however, rarely referred to 
citizenship  in  these  terms.  Instead,  they  approached Canadian‐ness  in 
terms  of  normative  standards,  including  various  forms  of  social  beha‐
viour, which  imply  the existence of a dominant and singular culture  to 
which  second  language  learners  have  to  conform.  When  these  docu‐
ments covered material pertaining  to citizenship,  it was contained only 
within  the  higher  levels  of  English  language  proficiency.  These  docu‐
ments thus implied, in how they were organized, that citizenship rights 
and  responsibilities are appropriate only  for  those  learners with excep‐
tionally high abilities in English. 
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these minorities  find  acceptable  in ways  that  establish hierarchies  that 
have important material effects. I argue that the documents in this study 
establish a  racialized  (or ethnicized,  if you will) hierarchy of Canadian 
citizenship  based  on  normative  standards  of  what  constitutes  English 
fluency. Few  learners  in  the present study, given  their social and econ‐
omic status, could ultimately hope to attain full citizenship in this sense.  
It  is  not  clear  to me whether  the  children  of my  respondents will 
achieve a modicum of citizenship status, as it is defined normatively by 
the  CLB.  What  is  presently  clear,  however,  is  that  the  learners  in  the 
present study will not attain this status, given the material realities they 
face. If the CLB  is anything to go on, these immigrants will not, despite 
their  (hopeful)  eventual  legal  status  as  citizens,  be  conferred  equality. 
Marshall’s  (1950) argument, originally made regarding  the way citizen‐








under study, most,  through  their  focus on  legalistic conceptions of citi‐
zenship and their relative neglect of normative standards, reflected and 
resonated with  the  trends  I  identified above  in  the  emergent  literature 
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